


























Bei  allen  Menschen,  die  zum  Gelingen  und  Fertigstellung  meiner  Dissertation  beigetragen  haben, 
möchte ich mich bedanken, auch wenn sich hier nicht der Platz findet, alle namentlich zu erwähnen. 




































die helfenden Hände und Lebensweisheiten,  die mir den Alltag  verschönert  und erleichtert  haben. 
Dafür danke ich ebenfalls Jill Brackmann, Elena Jiménez Martínez, Ursula Möller, Marc‐Toni Müller, 
und Tina Wellmann. 
Bei meinen Kollegen  an  der  Gesamtschule Weierheide,  insbesondere  bei  Stefan  Bernert,  Ute  Rühl, 






















































gelegenheiten  bieten  sollten,  bieten  sie  häufig  mehr  Gelegenheit  zum  Streiten  als  zum 
Lernen.  Dies mag  dem Umstand  geschuldet  sein,  dass  in  den Hausaufgabenprozess mit 
Eltern,  Lernenden  und  Lehrenden  unterschiedliche  Interessensgruppen  involviert  sind, 











gung  unterstützen  als  auch  in  den  Prozess  der  Hausaufgabenerledigung  eingreifen.  Ob 
Hausaufgaben  mehr  Konfliktpotential  als  Lernpotential  besitzen,  lässt  sich  nicht  leicht 
beantworten. Nicht nur Lehrende  stellen den  intendierten Nutzen  im Vergleich zur auf‐




teten  Inhalten  eine  positive Wirkung  bei  der  Erlangung  eines  vertieften Verständnisses 
und  eine  Verbesserung  des  Abrufens  von  Faktenwissen  zugeschrieben.  Daneben  regen 
Hausaufgaben ebenfalls  zur Konzeptbildung und zur kritischen Auseinandersetzung mit 


























Die  wenigen  empirisch  belegten  Erkenntnisse,  die  es  bislang  zum  Zusammenhang  von 
Hausaufgaben und Lernerfolg gibt, weisen darauf hin, dass sowohl der Umfang der Haus‐






















gen  zu  Nebenfächern  durchgeführt  worden,  wobei  die  Naturwissenschaften,  vor  allem 
vertreten  durch  die  Fächer  Biologie  und  Physik,  sowie  das  Fach  Geschichte  untersucht 










geeignete  Hausaufgaben  für  eine  Interventionsstudie  zu  ermitteln.  In  einem  nächsten 
Schritt werden besonders positiv bewertete sowie besonders negativ bewertete Hausauf‐
gaben  im  Unterricht  eingesetzt,  um  einen  möglichen  Zusammenhang  zwischen  den 
motivationalen Lernvoraussetzungen und dem beobachtbaren Lernzuwachs zu ermitteln. 















ge  Auseinandersetzung  mit  den  im  Unterricht  erarbeiteten  Inhalten  abverlangen.  Im 
Gegensatz zu unterrichtlichen Lernaktivitäten, die auf die Dauer einer Unterrichtsstunde 
begrenzt  sind, beschäftigen Hausaufgaben die Lernenden über einen nicht kontrollier‐
baren  Zeitraum.  Dabei  bieten  Hausaufgaben  bis  zum  festgelegten  Erledigungstermin 
eine  Handlungsoption,  sich  eingehender  mit  den  Unterrichtsinhalten  zu  beschäftigen. 
Möglicherweise belasten  sie die  Lernenden auch über  einen  längeren Zeitraum. Haus‐




fordern, mithilfe  derer  gleichzeitig  aber  auch  Selbstregulationsstrategien  trainiert  und 
gefördert werden können (Ramdass & Zimmerman, 2011). Die Kenntnis von Selbstregu‐
lationsstrategien metakognitiver und kognitiver Art allein ist  jedoch nicht ausreichend, 
um  erfolgreich  selbstreguliert  lernen  zu  können. Vielmehr  ist  es  notwendig,  dass  Ler‐
nende motiviert  sind, diese entsprechend anzuwenden. So  ist es  für das Lernen wenig 
dienlich, wenn Lernende zwar in der Lage sind, eine Übungsaufgabe im Mathematikun‐
terricht  zu  lösen, weil  sie  grundsätzlich über das Wissen  zu möglichen Lösungswegen 









sichtigt  Faktoren,  die  am  häufigsten  für  ein  Gelingen  effektiver Hausaufgabenbearbei‐
tung genannt werden. Bei den drei angenommenen Phasen handelt es sich um eine erste 




zweiten  unterrichtlichen  Phase  nach  der  Hausaufgabenbearbeitung  (Self­Reflection) 
(Zimmerman, 2000, 2011). Eine Zuordnung der Phasen und Teilprozesse selbstregulier‐






und motivationale  Überzeugungen  gebildet  (Zimmerman,  2000,  2011).  Die  Aufgaben‐
analyse,  zu der die  Setzung von Zielen und das  strategische Planen von Bearbeitungs‐
strategien gehören, wird durch die Aufgaben‐ und Schülermerkmale bedingt. Außerdem 
































gen  (Zimmerman,  2000,  2011).  In  beiden  Prozessen,  die  häufig  simultan  ablaufen 
(Pintrich,  2000),  haben  die  Freizeitangebote,  das  häusliche  Umfeld  und  die  Einbezie‐
hung anderer, beispielsweise der Eltern, einen Einfluss auf die Hausaufgabenerledigung. 
Nach  der  Hausaufgabenerledigung  wird  die  Performanz  bei  der  Hausaufgabenerledi‐
gung von den Lernenden reflektiert. Dabei wird das eigene Verhalten evaluiert und der 
Performanz  bei  der  Hausaufgabenerledigung  werden  Ursachen  zugeschrieben  (self­
judgement). Auf diese Ursachenzuschreibung wird emotional reagiert und Schlussfolge‐








gen  der  Lernenden,  wie  individuelle  Fähigkeiten,  Motivation,  Lerngewohnheiten,  Alter 
und sozialer Hintergrund zusammengefasst. In der zweiten Gruppe dieser Faktoren wer‐







Prozess‐Modell  der  Handlungsphasen  (Cooper,  2001a)  als  unveränderliche  Eigenschaft 
der Lernenden angesehen wird, wird aus der Perspektive der Selbstregulationstheorie des 
Lernens angenommen, dass sich diese während des selbstregulierten Lernens verändert 















Hausaufgaben  ist  durch  eine  Reihe  von  Vorüberlegungen  forethought  (Pintrich,  2000; 
Zimmerman, 2000) seitens der Lernenden gekennzeichnet. Es findet eine Aufgabenana‐
lyse statt, bei der Ziele gesetzt werden (Zimmerman, 2000) und deren Erreichung unter 
Berücksichtigung  kognitiver  und  metakognitiver  Strategien  geplant  wird  (Pintrich, 
2000;  Zimmerman,  2000).  Außerdem  spielen  in  dieser  Phase motivationale  Überzeu‐
gungen eine Rolle, die Bedingungen für die Aufgabenanalyse beschreiben.  
Die  Regulationsprozesse  vor  der  Erledigung  der  Hausaufgabe  spielen  sich  sowohl  im 
unterrichtlichen als auch im häuslichen Umfeld ab. Im Unterricht findet eine Erstbegeg‐
nung mit den zu erledigenden Hausaufgaben statt, wenn die Hausaufgaben von den Leh‐
renden  aufgegeben  werden.  Dabei  entscheiden  die  Lehrenden,  welche  Hausaufgaben 
sinnvoll sind, um die im Unterricht erarbeiteten Inhalte zu vertiefen. Die Lernenden sind 





Die  Frage  wie  Lernende,  trotz  fremdbestimmter  Vorgabe  ihr  Lernen  selbstregulieren 











Hadwin,  1998).  Lernende mit  besseren  selbstregulativen Fähigkeiten  sind  in  der  Lage 
ihre  inhaltlichen,  kognitiven  und  metakognitiven  Vorerfahrungen  zu  aktivieren 
(Pintrich, 2000). Dies hilft bei der Strategieplanung zur Erreichung der gesetzten Ziele 
(siehe Abschnitt 2.1.2). 
Bei  der  individuellen  Wahrnehmung  werden  gemäß  der  Erwartung‐Wert‐Theorie  der 
Motivation  (Eccles & Wigfield,  2002; Wigfield & Eccles,  2000) der Wert der Aufgabe  für 
den Lernprozess und die eigene Fähigkeit, die betreffende Aufgabe lösen zu können, ein‐
geschätzt.  Die  Wertüberzeugungen  der  Lernenden  liefern  Gründe,  die  entsprechenden 
Hausaufgaben lösen zu wollen. In der Erwartung‐Wert‐Theorie der Motivation (Eccles & 
Wigfield,  2002;  Wigfield &  Eccles,  2000)  werden  vier  verschiedene  Komponenten  von 
Wertüberzeugungen unterschieden: Zielerreichungswert (attainment value), intrinsischer 
Interessenswert (intrinsic value), extrinsischer Nutzwert (utility value) und Kosten (cost).  




































































haltensweisen  aufweist,  ist  die  identifizierte  Regulationsstufe  (Tabelle  1).  Dieser  Stufe 
lassen sich Verhaltensweisen zuordnen, die als für die eigene Person wertvoll anerkannt 
werden.  Dementsprechend  sind  Verhaltensweisen,  die  durch  den  Zielerreichungswert 
(attainment value) motiviert werden, hier einzuordnen. Verhaltensweisen, die mit einem 
sehr hohen Grad an  Identifizierung  seitens des  Individuums einhergehen,  befinden  sich 
auf der Stufe der integrierten Regulation, die den höchsten Grad der Selbstbestimmtheit 
aufweist.  Diesem  Grad  der  Selbstbestimmtheit  kann  der  intrinsische  Interessenswert 
(intrinsic value)  zugeordnet werden  (Urhahne, 2002).  Im Gegensatz zu  intrinsisch moti‐









erklärt,  sondern  auch  mittels  individueller  Erwartungsüberzeugungen  (Eccles & 
Wigfield,  2002;  Wigfield &  Eccles,  2000).  Erwartungsüberzeugungen  stellen  eine  we‐
sentliche Komponente zur Ausführung von Handlungen zur Erreichung von Zielen dar. 
Dabei steht die Wahrnehmung persönlicher Fähigkeiten im Vordergrund, aufgrund de‐
rer  Personen  annehmen,  eine  spezielle  Aufgabe  lösen  zu  können.  Erfolgserwartungen 
können sich einerseits auf die angenommene Fähigkeit zur erfolgreichen Lösung einer 
Aufgabe (Selbstwirksamkeitserwartung) und andererseits auf das Ergebnis beziehungs‐
weise  die  Konsequenz  der  Handlung  beziehen  (Ergebniserwartung).  Jedoch  hat  die 
Selbstwirksamkeitserwartung die größere Vorhersagekraft in Bezug auf die Performanz 
und Entscheidung  für eine Aktivität  (Bandura, 1997).  In Anlehnung an die Selbstwirk‐
samkeitserwartung (Bandura, 1997) ist das Konzept der Erwartungsüberzeugungen der 





Eccles  und Wigfield  vereint  also  zentrale  Aspekte  der  Selbstwirksamkeitstheorie  und 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Eccles & Wigfield, 2002). 




dazu  beitragen,  dass  die  Bearbeitung  der  Aufgabe  initiiert  wird.  Eine  als  schwierig 
wahrgenommene  Aufgabe wird  demnach weniger wahrscheinlich  vollständig  erledigt, 
als eine Aufgabe, die als machbar eingestuft wird. Ebenso zur Aufgabenanalyse gehört 
die  Zielsetzung,  die  neben dem  strategischen Planen  zum Erreichen der Ziele  und  zur 









tion,  die  das Verhalten  in  Lernsituationen mit  Zielorientierungen  erklären,  nutzen un‐
terschiedliche  Nomenklaturen  zur  Unterscheidung  der  einzelnen  Zielorientierungen. 
Wie in Tabelle 2 dargestellt, unterscheiden diese Theorien zur Zielorientierung prinzipi‐
ell zwischen inhaltlicher Orientierung und Performanzorientierung, die in Lernsituatio‐
nen  zu  erreichen  sind.  Beiden  liegt  die Annahme  zu Grunde,  die  Lernmotivation wäh‐
rend einer Lernaktivität werde von handlungsdirigierenden Zielen beeinflusst. 
Tabelle 2: Nomenklatur Zielarten 
  (Ames, 1992)  (Dweck &Leggett, 1988)  (Midgeley et al., 1998)  (Nicholls, 1984) 
inhaltliche 






















unterscheiden  zusätzlich  bei  performanzorientierten  Lernzielen  zwischen  Zielen,  die 
sich darauf konzentrieren, besonders gut im Verhältnis zu den Mitlernenden dazustehen 
(performance­approach),  und  Zielen,  die  sich  darauf  konzentrieren,  einen  schlechten 
Eindruck zu vermeiden (performance avoid). Damit ähneln die performanzorientierten 
Zielarten  den  attainments  values,  da  hier  ebenfalls  die  Hauptanliegen  der  Lernenden 
darin  liegen,  negative  Bewertungen  der  eigenen  Kompetenz  zu  vermeiden  oder  aber 
auch die positive Bewertung der eigenen Kompetenz zu fördern. Ziele können aus dem 
sozialen  Kontext  (Wentzel,  1989)  oder  aus  der  individuellen  Situation  entstehen 
(Dweck & Leggett, 1988), also ein durch andere vorgegebenes Ziel oder  individuell ge‐











2000).  Also  sind  Lernende,  die  die  Lernatmosphäre  in  ihrem Klassenraum  für  positiv 
und  unterstützend  halten,  eher  bereit,  Ziele  zu  verfolgen,  die  von  Lehrenden wertge‐









che Annäherung  an ein mastery goal  als Erfolg bezeichnen  (Ames, 1992).  Somit hängt 
die Entwicklung der Zielarten von den Lehrenden ab.  
Selbstreguliert Lernende setzen ihre Ziele hierarchisch und können bei Erreichen ihrer 
Ziele  an  Selbstwirksamkeit  und  intrinsischen  Werten  gewinnen  (Zimmerman,  2000). 
Diese Zielhierarchien entwickeln sich mit der Zeit, wenn Schülerinnen und Schüler ler‐
nen,  Prioritäten  zu  setzen  und  Ziele  miteinander  zu  verknüpfen  (Pervin,  1983).  Leis‐
tungsstarke Lernende verfolgen zumeist mehrere Ziele gleichzeitig (Zimmerman, 2000). 
Diese  Ziele  sind  sowohl  sozialer Natur,  beispielsweise  der Aufbau  positiver Beziehun‐





regelkonform  zu  verhalten  und  die  Aufgaben  zu  bearbeiten.  Außerdem  können 
















arbeitungsprozesses,  der  in  der  Schule  bei  der Vergabe der Hausaufgabe beginnt, we‐
sentliche Regulationsprozesse einsetzen. Die Aufgabenwahrnehmung und Analyse sowie 
die  Auswahl  von  Strategien  zur  Bewältigung  der  Aufgaben  sind  abhängig  von  den 

















(performance  phase)  im  Wesentlichen  durch  zwei  Arten  von  Regulationsprozessen, 
durch  die  Selbst‐Kontrolle  (self­control)  und  die  Selbst‐Beobachtung  (self­observation) 
(Zimmerman, 2000, 2011). Selbst‐Kontrollprozesse dienen der Aufmerksamkeitsfokus‐
sierung  und  Anstrengungsregulierung,  während  Selbstbeobachtungsprozesse  der  An‐
passung des Verhaltens an die jeweiligen Anforderungen dienen. Im Mittelpunkt steht in 
dieser Phase der Hausaufgabenerledigung die Frage, wie es gelingt, eine Aufgabe  trotz 
Schwierigkeiten  vollständig  zu  bearbeiten. Dabei  ist  es  von Vorteil, wenn  die  Aufgabe 
wertgeschätzt wird und die Lernenden hohe Selbstwirksamkeitserwartungen besitzen, 
da  diese  die  Persistenz  bei  der  Bearbeitung  der  Aufgaben  erhöhen  (Ramdass &  Zim‐









































bezogene  Strategien  angewendet.  Aufgabenbezogene  Strategien  helfen  den  Lernenden, 
die zu erledigende Aufgabe in ihre wesentlichen Bestandteile zu zerlegen und sinnvoll zu 














tun  ist  (Zimmerman,  2000).  Dies  kann  einerseits  als Wiederholung  angesehen werden, 
weil  bereits  eingeübte  Handlungsschritte  beispielsweise  zur  Lösung  eines  mathemati‐
schen Problems durch  simultanes Aufsagen memoriert werden. Andererseits  ist  ebenso 
denkbar,  dass  es  sich  um  eine  Elaborationsstrategie  handelt,  wenn  beispielsweise  eine 
Aufgabenstellung paraphrasiert wird und mit vorhandenen Wissensstrukturen verknüpft 
wird.  Eine  solche  Verbalisierung  ist  als  lernförderlich  nachgewiesen  worden  (Schunk, 
1982). Neben der Verbalisierung der Handlungsschritte dienen Selbstgespräche, in denen 
die eigenen Fähigkeiten bekräftigt werden, die betreffende Aufgabe lösen zu können, da‐
zu,  dass  die  Erwartungskomponente  der Motivation  größer wird  (Pintrich,  2000).  Eine 









läge  an  der  mangelnden  Anstrengung  und  weniger  an  mangelnden  Fähigkeiten 
(Covington, 1993). Des Weiteren kann der attainment value und damit die Wichtigkeit der 
Aufgabe  herabgesetzt  werden,  um  den  Selbstwert  zu  schützen.  Zum  Beispiel  kann  der 
Wert  einer  Aufgabe  reduziert  werden,  indem  die  Lernenden  äußern,  ihnen  mache  es 
nichts aus, nicht in der Lage gewesen zu sein, die Aufgabe zu lösen. Ferner könnten sie zur 
Herabsetzung des Werts der Aufgabe argumentieren, Schule sei im Verhältnis zu anderen 
Domänen  nicht  so  wichtig.  Derlei  Strategien  zur  Selbstwertschonung  (Pintrich,  2000) 
werden  besonders  häufig  dann  angewendet, wenn  Lernende  eine Aufgabe  nicht  erfolg‐
reich bewältigt haben  (Garcia & Pintrich, 1994). Selbstgespräche können auch dazu die‐
nen,  sich  an  die mit  der  Aufgabe  verbundenen  Ziele  zu  erinnern,  die  entweder  inhalts‐ 
oder  performanzorientiert  sind.  Lernende  können  sich  einreden,  nach  Beendigung  der 
Aufgabe eine höhere Kompetenz zu erlangen. Performanzorientierte Lerner weisen sich 
selbst darauf hin, dass  sie anschließend kompetenter wirken oder eine negative Konse‐
quenz  vermeiden  (Wolters & Rosenthal,  2000). Damit  stehen  Selbstgespräche  in  engem 
Zusammenhang zu den Zielsetzungsprozessen in der forethought Phase. 
Ebenfalls nützlich ist es, sich selbst durch mentale Repräsentationen einer erfolgreichen 













sens  und  metakognitiven  Wissens  (Pintrich,  2000).  Außerdem  dienen  Monitoring‐










Dazu  gehören  Strategien  zur Gestaltung des Lernumfeldes, wie  beispielsweise des Ar‐
beitsplatzes,  Strategien  des  Anstrengungsmanagements  und  Strategien  des  Hilfesu‐
chens. Ressourcenbezogene Strategien lassen sich in zwei Gruppen gemäß der Lokation 
der  Ressourcen  in  Strategien  zur  Nutzung  interner  und  externer Ressourcen  gliedern 
(Pintrich et al., 1993). Zu der Gruppe von Strategien zur Nutzung  interner, also perso‐






















vielmehr als  interessanter wahrgenommen  (Pintrich,  2000).  Ein weiterer Kontrollpro‐













ten nachgeben, die  eine  zeitnahe Belohnung versprechen,  oder ob  sie  sich  für  eine at‐
traktivere  verzögerte  Belohnung  (academic delay  of gratification)  entscheiden.  Ob  die 



























der  extrinsische  Nutzwert  der  außerunterrichtlichen  Auseinandersetzung  mit  schuli‐
schen  Inhalten  steigt  angesichts  der  nahenden  Lernzielüberprüfung.  Bembenutty  und 
Zimmerman  (2003)  ist  es  gelungen  einen  Zusammenhang  zwischen  Belohnungsauf‐
schub  und  vollständiger  Bearbeitung  der  Hausaufgaben  bei  Risikoschülerinnen  und 
‐schülern  nachzuweisen.  Der  Gebrauch  von  kognitiven,  metakognitiven  und  Ressour‐
cenmanagementstrategien  steht  in  einem positiven  Zusammenhang  zu motivationalen 















als  prädezisionale Motivationsphase  bezeichnet wird, wird  die  Absicht  eine Handlung 
durchzuführen gebildet. Nach der Überschreitung einer Barriere, die metaphorisch als 










(forethought  phase)  zugeordnet  werden  und  die  abschließende Motivationsphase  den 
Regulationsprozessen nach der Hausaufgabenerledigung (self­reflection phase). Die voli‐
tionale Phase bezieht  sich  in diesem Modell  auf die performance phase. Unter Volition 
soll  hierbei  die  Aufrechterhaltung  und  Realisierung  von  Absichten  die  Hausaufgaben 
vollständig zu erledigen verstanden werden. Als Strategien, Aufgaben vollständig zu be‐
arbeiten, können das Ignorieren von Ablenkungen und die Vermeidung des wiederhol‐
ten  Nachgrübelns  über  bereits  gemachte  Fehler  dienen.  Diese  Strategien  ermöglichen 
ein Konzentrieren ungeachtet äußerer Einflüsse (Corno, 1993). Motivation und Volition 






leistungsstärkere  Lernende  regelmäßig  Hausaufgaben  erledigen,  neigen  leistungs‐
















prozess  des  Hilfesuchens  (help­seeking)  (Zimmerman,  2011),  insbesondere  wenn  bei 
Schwierigkeiten  die  Anwendung  von  kognitiven  Lernstrategien  nicht  zum  gewünschten 
Ziel führt (Karabenick & Dembo, 2011; Pintrich, 2000). Hilfe wird dann gesucht, wenn die 
Lernenden  ihre  Schwierigkeiten  ihren  mangelnden  Fähigkeiten  zuschreiben.  Wenn  die 
auftretenden Schwierigkeiten mangelnder Anstrengung bei der Bearbeitung der Aufgaben 
zugeschrieben werden, ist es eher wahrscheinlich, dass die Lernenden ihre Anstrengung 
erhöhen  anstatt  um  Hilfe  zu  bitten.  Die  Suche  nach  Hilfe  wird  durch  Verlegenheit  und 
Schuldgefühle  gehemmt  (Karabenick &  Dembo,  2011).  Lernende  mit  positiven 
motivationalen Überzeugungen sind eher bereit, sich Hilfe zu suchen, da sie davon über‐
zeugt  sind,  dass  dies  zu  einem  besser  adaptierten  Lernverhalten  führt  (Zimmerman, 
2011).  Einerseits  können die  Ziele der Hilfesuche darin  liegen,  geeignete  Strategien  zur 
erfolgreichen Lösung der Aufgabe zu  finden. Andererseits kann dies mit der Absicht ge‐
schehen, die Aufgabe auf andere abzuwälzen und möglichst wenig Zeit und Energie in die 
Aufgabe  zu  investieren  (Karabenick &  Dembo,  2011;  Pintrich,  2000).  Das  Hilfegesuch 
kann einerseits formal erfolgen, wenn es direkt an die Lehrkraft gerichtet ist oder infor‐
mell sein, wenn Hilfe bei den Mitschülerinnen und Mitschülern, Freunden oder Verwand‐
ten  gesucht  wird.  Bei  den  Hausaufgaben  sind  die  Eltern  und  andere  Verwandte  sowie 
Freunde,  also  informelle  Adressaten  die wahrscheinlichere  Adressatengruppe,  da  Lehr‐
kräfte  bei  der  Erledigung  der  Hausaufgabe  weniger  zur  Verfügung  stehen.  Ebenso  ist 












die  Informationen  zur  relativen  Diskrepanz  zwischen  dem  aktuellen  Fortschritt  in  der 
Aufgabenbearbeitung und dem gesteckten Ziel zur Verfügung stellen (Pintrich, 2000). 
2.2.2 Selbst­Beobachtung 
Die  Selbst‐Beobachtung  umfasst  das  Nachzeichnen  von  Handlungsschritten  bei  der 
Hausaufgabenerledigung  und  findet  ebenfalls  auf  kognitiver  wie  auf  metakognitiver 
Ebene  statt.  Hierbei  stehen  ebenfalls  die  Ressourcen Anstrengung,  Zeit  und Bedürfnis 
nach  Hilfe  im  Mittelpunkt  der  Aktivitäten.  Stellen  die  Lernenden  beispielsweise  fest, 
dass sie es nicht schaffen eine Aufgabe mit der aktuellen Anstrengung oder in einer vor‐
gegebenen Zeit zu bewältigen, können sie die Anstrengung erhöhen. Allerdings kann die 











Eine  hierarchische  Zielsetzung  ist  bei  der  Selbst‐Beobachtung  lernförderlich,  denn  sie 
ermöglicht  eine  selektive  Beobachtung  in  Bezug  auf  die  vorher  festgelegten  Prozesse. 







von  zu niedrigen Zielen dazu  führen,  dass  lediglich  die Basisanforderungen der Haus‐
aufgaben erfüllt werden. Dies wird als underregulation bezeichnet und tritt insbesonde‐
re  dann  auf, wenn  Schwierigkeiten  bei  den Regulationsprozessen des  eigenen Verhal‐
tens  auftreten. Misregulation  liegt  dann  vor, wenn  das  Verhalten  so  kontrolliert wird, 
dass  es  nicht  zu  dem  gewünschten  Ergebnis  führen  kann,  beispielsweise,  wenn  die 
Hausaufgaben  im  Bett  oder  vor  dem  Fernseher  mit  der  Ansicht  erledigt  werden,  die 
Konzentration zu erhöhen. Andere Lernende  setzen  sich unrealistische Ziele oder ver‐
gleichen ihren Fortschritt mit dem lernschwächerer Lernender. Ebenso kann die Suche 
nach  Hilfe,  wenn  keine  Hilfe  erforderlich  ist,  oder  die  Suche  nach  Informationen  bei 
zweifelhaften  Informationsquellen  als misregulation  bezeichnet  werden  (Bembenutty, 
2011). Die Protokollierung  (self­recording)  der  eigenen Lernfortschritte  sowie der Be‐
dingungen, die den Lernprozess beeinflussen, unterstützen die Überwachung der Lern‐
prozesse  (Zimmerman,  2000).  Diese  Protokolle  können  den  Lernenden  in  Form  von 
Formularen, wöchentlichen Plänen und Checklisten von den Lehrenden an die Hand ge‐
geben werden, um eine misregulation zu verhindern (Bembenutty, 2011). 
Zur  Selbst‐Beobachtung  zählen  die  metakognitiven  Beurteilungen  der  angewandten 
Strategien  bei  der  Aufgabenbearbeitung  (Pintrich,  2000).  Der  Einsatz  von  geplanten 
Strategien  zur  Bearbeitung  der  Aufgabe  ruft  ein  internes  Feedback  hervor.  Die  Feed‐
backfunktion  wird  als  zentrales  Element  im  Handlungsregulationsprozess  angesehen 
(Pintrich,  2000)  und  kann  dazu  führen,  dass  das  Ergebnis  der  Selbst‐Beobachtung  in 
eine  frühere Phase des Regulationsprozesses zurückwirkt. Eine als zu schwer empfun‐
dene Aufgabe kann mangelnden Fähigkeiten zugeschrieben werden, sodass die Lernen‐
den  ihre  Fähigkeiten  anschließend  niedriger  einschätzen  als  vor  der  Bearbeitung  der 
Hausaufgaben. Folglich kann es zu einer Neuverhandlung der zuvor gesetzten Ziele ge‐
mäß der aktuellen Einschätzung der eigenen Fähigkeiten kommen, in deren Zuge zuvor 
gefasste  Pläne  neu  überdacht  und  modifiziert  werden.  Es  ist  aber  ebenfalls  denkbar, 
dass nicht die Ziele modifiziert werden, sondern die Bearbeitung der Aufgabe abgebro‐
chen wird, weil keine geeigneten Strategien zur Verfügung stehen, die Aufgabe lösen zu 







sowie  eine  Anpassung  des  Verhaltens  bei  der  Hausaufgabenerledigung.  Sowohl  die 
Selbst‐Kontrolle  als  auch  die  Selbst‐Beobachtung  bei  der  Hausaufgabenerledigung  ist 
mit  den  motivationalen  Überzeugungen  und  Zielsetzungen  eng  verwoben,  die  in  der 






Nachdem  die  Hausaufgaben  erledigt  worden  sind,  wird  in  einer  dritten  Phase,  der 
Selbstreflexionsphase, der eigene Lernprozess beurteilt. Die Regulierungsprozesse wer‐
den  also  fortgesetzt,  indem  die  Attribuierung  kausaler  Ursachen  vorgenommen  (self­
judgement)  und  darauf  affektiv  reagiert  wird  sowie  Schlussfolgerungen  für  weitere 
Lernaktivitäten  gezogen  (self­reaction)  werden  (Zimmerman,  2011).  Diese  Prozesse 
können  sowohl  unmittelbar  nach  der  Erledigung  der  Hausaufgaben  im  häuslichen  als 
auch  zeitversetzt  im  schulischen Umfeld  erfolgen.  Eine  Selbstreflexion  kann durch die 
Diskussion der Hausaufgaben  in  der  nachfolgenden Unterrichtsstunde  oder  durch  das 
Feedback der Lehrenden hervorgerufen werden (Cooper, 2001a). 
2.3.1 Selbstbeurteilungen 
Bei  der  Evaluation  des  eigenen  Lernens wird  die  eigene  Performanz  bei  der  Aufgabe 
bewertet,  indem der Performanz  bei  der Aufgabenerledigung Ursachen  zugeschrieben 
werden (Pintrich, 2000; Weiner, 1985) und ein Abgleich zwischen der eigenen Leistung 
und  einem  gesetzten  Ziel  vorgenommen  wird.  Dabei  steht  aus  der  Perspektive  der 








































einem  positiveren  Lernergebnis  zu  gelangen.  In  diesem  Zusammenhang  spielt  die  Di‐
mension der Kontrollierbarkeit ebenfalls eine Rolle. Sind die Lernenden der Ansicht, sie 
könnten ihren Erfolg durch den Einsatz geeigneter Strategien kontrollieren, ist es wahr‐
scheinlich,  dass  sie  weiter  lernen.  Eine  Zuschreibung  der  Lernergebnisse  auf  interne, 













Nachdem  der  eigenen  Performanz  Ursachen  zugeschrieben  worden  sind,  findet  in  der 
Selbstreflexionsphase  auch  eine  Reaktion  auf  die  Kausalattributionen  statt,  nämlich  die 
wahrgenommene Zufriedenheit mit der eigenen Leistung und die Schlussfolgerungen für 

















den  durch  Selbstreflexionsprozesse  ein  Selbstfeedback;  im  häuslichen  Umfeld  bekom‐
men  sie  jedoch  selten ein  externes Feedback. Damit  erfolgt  ein externes Feedback  zu‐
nächst nicht  simultan zum  internen Feedback, was die Sonderstellung von Hausaufga‐
ben im Spektrum schulischer Aufgaben unterstreicht. Externes Feedback und somit Ver‐
gleichsmöglichkeiten  zum  Erfolg  bei  der  Bearbeitung  ihrer  Hausaufgaben  bekommen 
die Lernenden zumeist erst im schulischen Umfeld, wenn die Lehrenden eine Lösungs‐
kontrolle der Hausaufgaben durchführen. Aus der Perspektive der Selbstbestimmungs‐
theorie  der Motivation  ist  es  insbesondere  für  das  Bedürfnis  nach  Kompetenzerleben 









aufgaben  einschließen,  als  lernförderlicher  erwiesen  als  reine  Erledigungskontrollen. 
Eine Studie, in der explizites Feedback zum Lösungsprozess von Hausaufgaben im Fach 
Mathematik sowie die Diskussion von Fehlern und Schwierigkeiten bei der Erledigung 









nitiven  Strategien  zur Bearbeitung der Aufgabe  überdacht werden.  Abhängig  vom Grad 
der Selbstregulationsfähigkeit der Lernenden kommt es bei dieser Evaluation der Haus‐
aufgaben zu unterschiedlichen Reaktionen. Hieraus können ebenfalls adaptive und defen‐
sive  Verhaltensweisen  resultieren.  Bei  einer  richtigen  Lösung  der  Aufgabe  ist  denkbar, 
dass Lernende die Korrektheit  ihrer Aufgabe hinnehmen, ohne sich darüber bewusst zu 
werden,  welche  Strategien  zu  dieser  Lösung  geführt  haben.  Bei  Lernenden  mit  hohen 






lexionsphase  stattfinden,  einen  Einfluss  auf  die  Performanz  bei  der  Bearbeitung  der 
nächsten  Hausaufgabe.  Die  motivationalen  Eingangsvoraussetzungen  für  die  nächste 




gien  zur  Selbstwertschonung ab  (Pintrich, 2000). Diese  finden  sowohl  im unterrichtli‐
chen als auch im außerunterrichtlichen Rahmen statt. Eine gut eingebundene Hausauf‐
gabe kann die Motivation der Lernenden durch ein externes Feedback zu ihren Lernstra‐
tegien  erhöhen.  Ein  internes  Feedback  spielt  insbesondere  bei  der  Überwachung  und 
Kontrolle  der  Hausaufgabenerledigung  eine  Rolle,  das  durch  den  Abgleich  von  zuvor 
gesetzten und bereits erreichten Zielen hervorgerufen wird. Schwierigkeiten, die bei der 






benerledigung  in  die  nächste  oder  vorhergehende  ermöglichen  (Pintrich,  2000;  Zim‐
merman,  2000).  So  kann  die  Hausaufgabenerledigung  als  Prozess  angesehen werden, 
der das Lernen und die Motivation durch den Gebrauch kognitiver Strategien, metakog‐
nitiver  Strategien  sowie  Strategien  zum  Ressourcenmanagement  reguliert  (Boekaerts, 
1999; Pintrich & de Groot, 1990). Zusätzlich stellt die Hausaufgabenerledigung nicht nur 
einen selbstregulierten Lernprozess dar, sondern dient gleichzeitig dazu selbstregulati‐
ves  Lernen  zu  verbessern.  Insbesondere wird  angenommen,  dass  Selbstwirksamkeits‐
erwartungen,  Zielsetzungen,  Zeitmanagement,  Gestaltung  der  Arbeitsumgebung  und 





Der  Hausaufgabenbearbeitungsprozess  erstreckt  sich  über  einen  ausgedehnten  Zeit‐
raum. Dies kann eine Erklärung dafür sein, dass sich die Hausaufgabenforschung lange 
vor allem mit dem Zusammenhang zwischen Zeitaufwand bei der Hausaufgabenbearbei‐
tung  und  der  Lernleistung  beschäftigt  hat  (Cooper,  1989;  Cooper,  Robinson, &  Patall, 
2006). Diese nicht  experimentellen Studien unterscheiden  zumeist nicht  zwischen der 
Ebene  der  Lehrenden  (Hausaufgabenvergabeeffekte)  und  der  Ebene  der  Lernenden 
(Hausaufgabenerledigungseffekte) und  interpretieren zusätzlich die  für die Hausaufga‐
ben verwendete Zeit als Indikator für den bei der Bearbeitung der Hausaufgaben aufge‐
brachten  Fleiß  (Trautwein & Köller,  2003).  Obwohl  Hausaufgaben  oft mit  der  Absicht 
gestellt werden die Lernzeit zu erhöhen und damit einen größeren Lernerfolg zu erzie‐
len,  konnte  kein  positiver  Zusammenhang  zwischen  der  mit  den  Hausaufgaben  ver‐
brachten  Zeit  und  dem  Lernerfolg  nachgewiesen  werden  (Trautwein &  Köller,  2003). 
Außerdem ist die time on task nicht notwendigerweise identisch mit der mit den Haus‐
aufgaben verbrachten Zeit  (Schnyder et al., 2006). Aufschieben und andere  ineffektive 
Regulierungsprozesse  (Bembenutty,  2011) während der Hausaufgabenbearbeitung  er‐
höhen den Zeitaufwand zur vollständigen Bearbeitung der Hausaufgaben. Der Zeitauf‐
wand  bei  der  Hausaufgabenerledigung  ist  bei  schwächeren  und  weniger  motivierten 
Lernenden  oft  höher  als  bei  leistungsstärkeren  und  stärker  motivierten  Lernenden 
(Trautwein & Köller, 2003). Aufgrund der empirisch nachgewiesenen positiven Korrela‐





falt  und  Persistenz  bei  der  Hausaufgabenerledigung  genannt.  Diese  lassen  sich  durch 
hausaufgabenspezifische  Motivationsskalen  vorhersagen  (Trautwein &  Köller,  2003). 
Diese  Annahmen  liegen  dem  Hausaufgabenmodell  von  Trautwein  und  Kollegen  zu 
Grunde,  das den Hausaufgabenbearbeitungsprozess nicht nur unabhängig  von der mit 




















genommenen  Zusammenhänge  zwischen  den  verschiedenen  Einflussgrößen  und  der 
Lernleistung aufgezeigt werden.  
3.1 Hausaufgabenverhalten 
Davon  ausgehend,  dass  weniger  die  Lernzeit  als  vielmehr  engagiertes  Hausaufgaben‐
verhalten zu einem größeren Lernerfolg führt, kommt dem Hausaufgabenverhalten und 




















tungsbewertung  in  Form  von  Zensuren  nachgewiesen  werden  (Trautwein &  Köller, 
2003). Die Skala zum Hausaufgabenverhalten berücksichtigt die tatsächlich mit der Auf‐
gabe verbrachte Zeit (time on task) und die Anstrengung bei der Erledigung der Haus‐
aufgaben  und  damit  dargestellte  Strategien  zur Nutzung  der  internen Ressourcen An‐
strengung, Aufmerksamkeit und Zeitmanagement.  
Die  time  on  task  wird  in  diesem  Hausaufgabenmodell  nicht  als  zentraler  Aspekt  des 
Hausaufgabenverhaltens  angesehen.  Vielmehr wird  sie  als Umgang mit  der  zur Verfü‐
gung stehenden Zeit konzipiert.  Im Vordergrund steht dabei die Konzentration bei der 
Hausaufgabenerledigung,  also  die  Abschirmung  vor  Ablenkung  und  Vermeidung  von 
Unterbrechungen  (Trautwein  et  al.,  2006).  Auf  diese Weise wird  die  Anwendung  von 
Strategien  zur  Fokussierung der Aufmerksamkeit  berücksichtigt. Unter Hausaufgaben‐









wird.  Sowohl  Erwartungsüberzeugungen  als  auch  Wertüberzeugungen  beeinflussen 
nachweislich  direkt  die  Performanz,  die  Persistenz  und  die  Aufgabenauswahl  (Eccles & 
Wigfield,  2002).  Die  Erwartungskomponente wird  als  gefühlte Kompetenz  in Bezug  auf 
die  Hausaufgabenbearbeitung  in  einem  speziellen  Fach  modelliert  (Trautwein  et  al., 
2006). Bei der Wertkomponente nimmt man vier unterschiedliche Teilkomponenten an: 
Zielerreichungswert  (attainment  value),  intrinsischer  Interessenswert  (intrinsic  value), 








value)  in  Bezug  auf  einen  bestimmten  Unterrichtsinhalt  zusammengefasst.  Damit  wird 











ben  und  das  Bedürfnis  nach  sozialer  Eingebundenheit.  Durch  die  hausaufgabenspezifi‐
schen Motivationsskalen  lassen  sich Ausprägungen der Merkmale  engagierten Hausauf‐
gabenverhaltens vorhersagen. Eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung ist mit einer grö‐
ßeren  Sorgfalt  bei  der  Erledigung  der  Hausaufgaben  sowie  freiwilliger Mehrarbeit  und 
zeitintensiverer Vorbereitung auf Klassenarbeiten verknüpft. Werden die Fähigkeiten, die 




















sehen,  eine  Aufgabe  lösen  zu  können, was  einen  positiven  Effekt  auf  die  Erwartungs‐






liegt  dieser  geschlechtsspezifische  Unterschied  fachspezifischen  Mustern  und  wird 




sind,  bearbeiten  ihre Hausaufgaben unabhängig  von der  von  Ihnen wahrgenommenen 
Kontrolle der Hausaufgaben durch die Lehrenden und zeigen auch bei motivational un‐
günstigen  Bedingungen  Merkmale  engagierten  Hausaufgabenverhaltens  (Trautwein & 
Köller, 2003). Das hier zu Grunde liegende Konstrukt der Gewissenhaftigkeit überlappt 
mit dem Konstrukt des Willens eine Belohnung aufzuschieben, wofür ein positiver Zu‐









ler  Ebene  die  von  den  Lernenden wahrgenommene Qualität  der Hausaufgaben,  sowie 
38 
 
die  von  den  Lernenden  wahrgenommene  Kontrolle  seitens  der  Lehrenden,  die  einen 
Einfluss auf die Motivation und Anstrengungsbereitschaft der Lernenden bei der Haus‐
aufgabenerledigung haben. 












richtsgestaltung, wie  beispielsweise  Aufgaben,  haben  sich  als  positiv  auf  die  Lernleis‐
tung  wirkend  erwiesen  (Kunter &  Baumert,  2006),  während  weniger  anspruchsvolle 
Aufgaben, die beispielsweise einen wiederholenden Charakter haben,  insbesondere als 
Hausaufgabe  einen  eher  negativen  Einfluss  auf  den  Lernerfolg  haben  (Cooper,  1989). 
Das Anspruchsniveau wird im Kontinuum zwischen den Extrema reproduktiv und pro‐
duktiv konzipiert  (Schnyder et al.,  2008). Der Anregungsgehalt der Aufgabe bestimmt, 
inwiefern  die  Lernenden  die Hausaufgaben  als  interessant  und  nützlich  für  den  Lern‐
prozess  zur  Vertiefung  der  im Unterricht  erarbeiteten  Inhalte  halten  (Dettmers  et  al., 
2009).  Außerdem  kann  der  Anregungsgehalt  einer  Aufgabe  als  Variabilität  zwischen 
Aufgabenstellungen und kontextueller Einbettung  in  einer Reihe von gestellten Aufga‐
ben angesehen werden (Schnyder et al., 2008). Der Einfluss von Anspruchsniveau und 





Lernende  sie  für  interessant  und  nützlich  halten.  Ferner  werden  Lernende  Aufgaben 







Einfluss  der  Qualität  der  Hausaufgaben  auf  die  Anstrengung  nachgewiesen  worden 
(Lüdtke et al., 2007; Schnyder et al., 2008).  Innerhalb einer Klasse bestimmt also auch 
die individuelle Wahrnehmung der Qualität der Hausaufgaben im Verhältnis zu den ent‐
sprechenden  Beurteilungen  der  Mitlernenden  die  individuelle  Anstrengung  bei  den 
Hausaufgaben.  Im  Fach  Mathematik  bestehen  bei  Abiturienten  zwischen  dem  Anre‐
gungsgehalt und den untersuchten Facetten des Verhaltens bei den Hausaufgaben, näm‐
lich  der  Anstrengung  bei  den  Hausaufgaben,  dem  Prozentsatz  ernsthaft  bearbeiteter 
Aufgaben  und  der  mit  den  Hausaufgaben  verbrachten  Zeit  positive  Zusammenhänge, 
und zwar sowohl auf Individualebene als auch auf Klassenebene (Dettmers et al., 2009). 
Ebenfalls auf Individualebene wie auf Klassenebene ist ein Zusammenhang zwischen der 
wahrgenommenen Hausaufgabenqualität mit  den  Facetten  Vorbereitung  der  Hausauf‐
gabe durch die Lehrenden, Einbindung der Hausaufgaben in den Unterricht und wahr‐
genommene  Schwierigkeit  auf  die  hausaufgabenspezifische  Motivation  und  der  An‐
strengung nachgewiesen worden. Lernende, die die Qualität ihrer Hausaufgaben als po‐
sitiv  einschätzen,  zeigen  höhere  hausaufgabenspezifische  Erwartungsüberzeugungen 

















Obwohl  frühere  Studien  den  herausfordernden  Charakter  der  Hausaufgaben  eher  als 
wahrgenommene  Schwierigkeit messen  und  sich  auf  die Motivation  und  Anstrengung 
bei  der  Bearbeitung  der  Hausaufgaben  konzentrieren  (Trautwein  et  al.,  2006;  Traut‐
wein & Lüdtke, 2007, 2009), sind diese Befunde im Einklang mit diesen. 









nommen wird.  Diese  Zusammenhänge  können  auf  Klassenebene  und  Individualebene 
für  Hausaufgaben  aller  Schulfächer  angenommen  werden,  jeweils  mit  den  fachlichen 
Merkmalen der Qualität von Hausaufgaben. Vermutlich gibt es zwischen verschiedenen 
Fächern  lediglich  intraindividuelle Unterschiede.  In den Fächern,  in denen die Lernen‐
den einen höheren Nutzen und einen höheren Anregungsgehalt der Aufgabe annehmen, 











ständig  erledigt  werden.  Umgekehrt  können  strengere  Kontrollen  auch  dazu  führen, 




trügen  bei  den  Hausaufgaben  beispielsweise  durch  Abschreiben  oder  eine  zumindest 
teilweise  elterliche  Erledigung  der Hausaufgaben  (Cooper,  2001b),  können  also  durch 
Hausaufgabenkontrollen seitens der Lehrenden hervorgerufen werden. Häufig sind die 
Kontrollen der Hausaufgaben mit Angst besetzt (Kressel, 2004), was ein Grund für be‐
trügerische  Verhaltensweisen  der  Lernenden  bei  der  Hausaufgabenbearbeitung  sein 
kann. Die vollständige Erledigung der Hausaufgaben oder die Vortäuschung einer Erle‐
digung  der  Hausaufgabe  könnte  insbesondere  bei  performanzorientierten  Lernenden 
eine  mögliche  Strategie  zur  Vermeidung  von  negativen  Konsequenzen  sein.  Ein  kon‐
struktives Verhalten wie positives Feedback seitens der Lehrenden kann einen positiven 



























nenden  im  Hausaufgabenprozess  auswirken  (Trautwein  et  al.,  2006).  Beispielsweise 
können  Eltern  beim Verstehen  der  Aufgabe,  der  Zielsetzung  und  der Wahl  geeigneter 
Strategien zur Bearbeitung der Aufgabe helfen (Hoover‐Dempsey et al., 2001). Dadurch 
unterstützen sie ihre Kinder bei der Selbstregulation und in der Autonomisierung ihres 
Lernprozesses.  Neben  autonomieunterstützenden  Maßnahmen  können  Eltern  durch 






orientierte  Unterstützung  oder  Erklärungen,  die  inhaltlich  fehlerhaft  sind.  Außerdem 
können sich Eltern unnötig einmischen, negative Rückmeldungen geben und kontrollie‐
rend  in  den Hausaufgabenbearbeitungsprozess  eingreifen  (Trautwein & Köller,  2003). 
Dieses elterliche Verhalten hat möglicherweise einen negativen Effekt auf die hausauf‐
gabenspezifischen  Motivationskomponenten.  Ein  negatives  Feedback  kann  beispiels‐
weise dazu  führen, dass die Lernenden die eigenen Fähigkeiten eine Aufgabe zu  lösen 
niedriger  einschätzen.  Einen  Zusammenhang  zwischen  elterlicher  Hilfe  und  Einmi‐
schung und der Leistung der Lernenden zeigt  sich  insbesondere bei  schwächeren Ler‐
nenden, die von  ihren Eltern stärker bei der Erledigung der Hausaufgaben kontrolliert 
werden (Lüdtke et al., 2007; Niggli, Trautwein, Schnyder, Lüdtke, & Neumann, 2007). 
Mit  der  Verlagerung  der  Beschäftigung mit  schulischen  Inhalten  ins  häusliche  Umfeld 
besteht  nicht  nur  vermehrt  die Gelegenheit  für  Eltern  Leistungsdruck  auf  ihre Kinder 
auszuüben  (Lipowsky,  2004),  sondern  auch  die  Gefahr  der  Differenzen  zwischen  den 
Leistungen der Lernenden in Abhängigkeit vom Bildungshintergrund der Eltern (Traut‐
wein  et  al.,  2001).  Eltern,  die während der Erledigung der Hausaufgaben  ihrer Kinder 
abwesend  sind,  können  ihnen  beispielsweise  nicht  als  Ansprechpartner  bei  der  Hilfe‐
suche dienen. Des Weiteren stellen die Eltern eine Arbeitsumgebung für die Erledigung 
der  Hausaufgaben  zur  Verfügung.  Lernende,  die  keinen  eigenen  Tisch  haben,  um  die 







Die  in  diesem Hausaufgabenmodell  beschriebene Rolle  der  Eltern  und  der  Lernumge‐
bung  berücksichtigt  die  Strategien  zur  Nutzung  externer  Ressourcen.  Dabei  liegt  der 
Fokus  auf  der  Nutzung  externer  Informationsquellen  und weniger  auf  der  Gestaltung 
des  Arbeitsplatzes.  Dahingegen  berücksichtigt  das  Hausaufgabenmodell  von  Cooper 
(2001) eher die Gestaltung des Arbeitsplatzes, lässt aber die Eltern als Einflussfaktoren 
nicht außer Acht. Zusätzlich berücksichtigt das Modell von Trautwein et al.  (2006) die 
Befriedigung  der  Bedürfnisse  nach  Kompetenzerleben,  sozialer  Eingebundenheit  und 
Autonomie, vor allem in Zusammenhang mit der Rolle der Eltern und der Lehrenden im 
Hausaufgabenprozess.  Die  Lehrenden  beeinflussen maßgeblich  die  Qualität  der  Haus‐
































beitung  der  Hausaufgaben  beeinflusst  (Trautwein  et  al.,  2006).  Demnach  engagieren 
sich  die  Lernenden  bei  der  Hausaufgabenerledigung  mehr,  wenn  sie  positive 
motivationale Überzeugungen besitzen. Es wird angenommen, dass diese durch die Cha‐
rakteristika der Aufgabe beeinflusst werden. Engagiertes Hausaufgabenverhalten sollte 























2.  Aufgaben  mit  einem  als  relevant  empfundenen  Kontext  steigern  das 
situationale  Interesse  und  haben  somit  einen  positiven  Einfluss  auf  die  Wert‐
komponente der Motivation.  







Um  die  Lernwirksamkeit  von  Hausaufgaben  in  einer  konkreten  Situation  zu  untersu‐
chen,  werden  zunächst  Hausaufgaben  in  drei  verschiedenen  fachdidaktisch  bedeutsa‐















umfassenden  Unterrichtseinheit  zum  Thema  Säure‐Base  konstruiert  worden mit  dem 
Ziel,  sie  für  die  folgende  Interventionsstudie  zu  evaluieren.  Die  Unterrichtseinheit  für 
diese Studie ist unter Berücksichtigung der curricularen Vorgaben für das Fach Chemie 
in Nordrhein‐Westfalen für die 9. Jahrgangsstufe (G8) entwickelt worden. Nach der Be‐
wertung  dieser  Hausaufgaben  im  Hinblick  auf  die  Erwartungskomponente  und Wert‐
komponente der Motivation sind für die Interventionsstudie die entsprechenden Haus‐
aufgaben  für  die  vier  verbleibenden  Stunden  nachkonstruiert worden.  Die  Interventi‐
onsstudie  ist  als  quasi‐experimentelle  Studie  im  Kontrollgruppendesign  durchgeführt 
worden.  Es  haben Parallelklassen  teilgenommen,  die  von denselben Lehrenden unter‐
richtet worden  sind.  Einer der beiden Parallelklassen  ist  die Eigenschaft  der Kontroll‐



















wickelten  Unterrichtseinheit  die  an  der  Interventionsstudie  teilnehmenden  Lerngrup‐
pen und die vorgesehenen Funktionen der Hausaufgaben gewesen. Der Großteil der an 
der  Interventionsstudie  teilnehmenden  Lerngruppen  sind  Klassen  des  verkürzten  Bil‐








nach  Arrhenius  als  Stoffe  charakterisiert,  die Hydroxid‐Ionen  enthalten.  Anschließend 
soll  diese  Vorstellung  durch  die  Definition  von  Brönsted  und  Lowry  ersetzt  werden. 
Demgemäß werden Säuren als Wasserstoffionendonatoren und Basen als Wasserstoff‐
ionenakzeptoren  definiert.  Als  konzeptbezogene  Kompetenzen,  die  bis  zum  Ende  der 
Jahrgangsstufe 9 erlangt werden sollen, werden auf einer ersten Anforderungsstufe die 
Fähigkeit  saure  und  alkalische  Lösungen mit Hilfe  von  Indikatoren nachzuweisen und 
auf  einer  zweiten Anforderungsstufe  „Säuren  als  Stoffe  einordnen,  deren wässrige Lö‐











































petenzen  erreicht,  nämlich  Säuren  als  Stoffe  einzuordnen,  deren  wässrige  Lösungen 
Wasserstoff‐Ionen enthalten. Dieser Aspekt der zweiten Kompetenzstufe bestimmt zu‐
dem die Inhalte der dritten Stunde der entwickelten Unterrichtseinheit,  indem der pH‐
Wert als Maß  für die Wasserstoff‐Ionen‐Konzentration am Beispiel  von  sauren Lösun‐
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Salzsäurelösungen  unterschiedlicher  Konzentrationen  haben  unterschiedliche 
pH‐Werte. 












ten.  Gleichzeitig  wird  in  dieser  Stunde  die  Einführung  der  Säure‐Base‐Theorie  von 
Brönsted vorbereitet. Am Beispiel der Reaktion von Ammoniak mit Wasser kann nicht 
nur die Entstehung einer wässrigen Lösung, die Hydroxid‐Ionen enthält, gezeigt werden, 
sondern  auch  die  Übertragung  der  Protonen  gezeigt  werden.  Dies  soll  zum  Ende  der 





































der  stöchiometrischen  Berechnungen  geschult  (Tabelle  7).  In  beiden  Stunden  steht  die 
Übung der erarbeiteten  Inhalte  im Vordergrund. Mit diesen Stunden  ist der Erwerb der 
konzeptbezogenen  Kompetenzen  abgeschlossen.  In  den  abschließenden  zwei  Stunden 
geht  es  vornehmlich  um  die  Anwendung  der  bisher  erworbenen  Kompetenzen  im  Zu‐















Die  Lernenden  sollen  lernen,  Neutrali‐
sationsreaktionen  als  Protonenüber‐
tragungsreaktionen  zu  charakterisie‐
ren,  indem  sie  Salzsäurelösung  unbe‐
kannter  Konzentration  mit  Natrium‐
hydroxidlösung  titrieren,  mittels  der 
Definitionen  von  Säuren  und  Basen 
nach  Brönsted  die  Reaktion  von  Salz‐
säurelösung  mit  Natrium‐















































Säuren  im  Alltag  ‐  Säurebildung  aus 
Nichtmetalloxiden  in wässriger Lösung 
am  Beispiel  der  Lösung  von  Kohlen‐
stoffdioxid in Wasser 














Neutralisation  im  Alltag  –  Sanierung 
von  Umweltschäden  durch  sauren  Re‐
gen  am  Beispiel  der  Neutralisation  ei‐
nes sauren Bodens mit Kalk 
Die Lernenden  sollen  lernen,  dass Um‐
weltschäden  durch  sauren  Regen  mit‐
tels  einer  Neutralisationsreaktion  sa‐
niert  werden  können,  indem  sie  eine 

















öffnet,  die  Hausaufgaben  in  ihren  gestalterischen  Mitteln  ähnlich  zu  halten.  Der  Ver‐
gleichbarkeit der Aufgaben sind ebenfalls die beabsichtigten Funktionen der Hausaufga‐
ben geschuldet, die alle in Bezug auf die Unterrichtsstunde, für die sie konstruiert wor‐
den  sind,  eine  nachbereitende  Funktion  (Galke,  1998)  haben.  Infolgedessen  sind  die 
Hausaufgaben so konstruiert worden, dass mit ihrer Hilfe die in den Unterrichtsstunden 
erarbeiteten  Inhalte  an  weiteren  Beispielen  geübt  werden  können.  So  dienen  sie  der 
Vertiefung  der  Unterrichtsinhalte.  Hiermit  soll  gleichzeitig  eine  Vergleichbarkeit  der 
Einbettung der Hausaufgabe im Kontext der folgenden Unterrichtsstunde und der Haus‐
aufgabekontrolle  im  Sinne  einer  Lösungskontrolle  gewährleistet  werden.  Außerdem 
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die Kontexte das  situationale  Interesse  erhöhen  (Krapp, 1993, 1999; Krapp & Prenzel, 
1992; Schiefele, H., 1986; Schiefele, U. 2001) Interessante Lernmaterialien können Ler‐
nende  motivieren,  ihre  Fähigkeiten  zu  verbessern  (Zimmerman &  Schunk,  2011).  Im 





terschied  zwischen  Aufgaben  mit  Kontextbezug  und  ohne  Kontextbezug  ist  mitunter 








tungszuschreibung  durch Hintergrundwissen  zum Thema  und  durch  vorhandene  psy‐
chologische Schemata (Yule, 1996). Die Kontexte sind durch die Einbettung von Aufga‐
ben  in eine Erzählung mit einem Protagonisten generiert worden. Der Protagonist hat 















von  experimentellen Hausaufgaben  beschrieben worden  (Schwarz,  2003;  Tiedt,  2006; 
de Vries, Martin, & Paschmann, 2006). Außerdem lässt sich aus einem verstärkten Auto‐






In  der  Variante mit  Experiment werden  die  Lernenden  dazu  aufgefordert  das  Experi‐
ment selbst durchzuführen und anschließend auszuwerten. Dagegen enthalten die Vari‐













benanstrengung  haben,  auf  Klassenebene  aber  einen  positiven  Effekt.  Die  Hausaufga‐
benanstrengung wird durch die Motivation bei den Hausaufgaben mediiert (vgl. Kapitel 
3.4).  Das  Anforderungsniveau  ist  an  die  in  den  nationalen  Bildungsstandards  für  den 
mittleren Bildungsabschluss  im Fach Chemie  festgelegten Anforderungsbereiche ange‐
lehnt. Der Anforderungsbereich  I umfasst die zielgerichtete Wiedergabe von Kenntnis‐
sen  und  Konzepten,  der  Anforderungsbereich  II  die  Auswahl  und  Anwendung  von 
Kenntnissen und Konzepten und der Anforderungsbereich III die Bearbeitung komple‐





Nordrhein‐Westfalen  vorgeschlagen  werden.  Verallgemeinert  entsprechen  demnach 
Operatoren, die zu einer Beschreibung auffordern, dem Anforderungsbereich I. Operato‐






sentierten möglichen Beobachtungen  beschreiben  sollen.  In  einer  zweiten Teilaufgabe 




ante  der  Aufgabenstellungen  müssen  Teilaufgabe  eins  und  zwei  integriert  bearbeitet 
werden.  Die  Aufgaben  mit  dem  schwierigsten  Anforderungsniveau  bestehen  lediglich 
aus der dritten Teilaufgabe,  die nicht nur  einen Bezug  zum Kontext  herstellt,  sondern 
auch  erfordert,  dass  die  beiden  ersten Teilaufgaben  bearbeitet werden,  ohne dass  die 







tungselemente  sind  im  Falle  der  experimentellen  Hausaufgaben  eine  Situationsbe‐
schreibung,  eine Aufgabe  zum Experimentieren,  eine Abbildung  zum Experiment,  eine 





Situationsbeschreibung  beschrieben  wird,  eine  Repräsentation  möglicher  Ergebnisse 
des Experimentes, eine Tabelle, in die Beobachtungen eingetragen werden sollen sowie 




















stellt. Die  Lage,  in  der  sich der Protagonist  befindet,  kann mittels Durchführung  eines 
Experimentes verbessert werden. Die Lernenden werden aufgefordert die Aufgabe, vor 
die der Protagonist  in dieser Situation gestellt  ist,  in den entsprechenden Teilschritten 
zu bearbeiten. Dies kann je nach Variante entweder mittels Durchführung eines Experi‐
mentes  (vgl.  Abbildung  7)  und  anschließender  Interpretation  der  Ergebnisse  erfolgen 
oder mittels der Interpretation von vorgegebenen Ergebnissen (vgl. Abbildung 8). Hier‐
bei  sind Kontexte  gewählt worden,  von denen  angenommen worden  ist,  dass  die  Ler‐
nenden dazu positive Assoziationen besitzen. Aus diesen Überlegungen resultierten die 














Interessenstudie  (Schreiner & Sjøberg, 2004) hat  ergeben, dass Lernende  sich vorwie‐
gend für Phänomene interessieren, die nicht alltäglich sind. Aus diesem Grund sind die 
















Hausaufgabensituation  (Trautwein  et  al.,  2006)  und der Test  zur  kognitiven Fähigkeit 
(Heller &  Perleth,  2000)  eingesetzt  worden.  Außerdem  sind  als  Kontrollvariablen  die 
letzte Zeugnisnote in den Fächern Chemie, Englisch, Mathematik und Physik, sowie das 
Alter  und  das  Geschlecht  erhoben  worden.  Die  abhängigen  Variablen,  die  untersucht 
werden, sind der Lernerfolg, der mittels eines Wissenstest erhoben worden ist sowie die 
momentanen motivationalen  Überzeugungen,  die  studienbegleitend  vor  und  nach  der 
Bearbeitung der Hausaufgaben erhoben worden sind. Nach Bearbeitung der Hausaufga‐
ben ist die wahrgenommene Schwierigkeit und die mentale Anstrengung erhoben wor‐
den.  In  diesem Abschnitt  sollen  diese  Testinstrumente  vorgestellt werden  und  darge‐
stellt werden, in welchem Zusammenhang sie eingesetzt worden sind. 
Um die hausaufgabenbezogenen Bedingungen der Lerner  zu erheben sind  im Rahmen 
beider  Studien  die  Skalen  zur  Hausaufgabenanstrengung,  Hausaufgabenmotivation, 

























tiven  Fähigkeiten  zu  0.57  korreliert  (Ropohl,  2010).  So  wird  einerseits  der  Tatsache 
Rechnung  getragen,  dass  zur  Bearbeitung  der  Aufgaben  sprachliche  Fähigkeiten  not‐
wendig  sind,  andererseits wird die Testbelastung  in der  Interventionsstudie  zum Prä‐












dazu  ist das Fachwissen, das  in den  folgenden vier Unterrichtsstunden erworben wor‐
den ist mit der zweiten Hälfte der Items erfasst worden. Die Zweiteilung des Wissenstest 
ist  dem Umstand geschuldet,  dass die  Interventionsgruppe  im  zweiten Teil  der  Studie 
eine Auswahl an Hausaufgaben bekommen hat. 
Für die Explorationsstudie und für die Interventionsstudie sind aufgabenbezogene Ska‐




Erhebung  der  Bedingung  der  allgemeinen  Hausaufgabensituation  vorgenommen wor‐
den  ist,  sind  einzelne  Items  systematisch umformuliert worden.  Im Zuge der Adaptie‐
rung sind Formulierungen, die einen allgemeinen Bezug zu den Hausaufgaben herstel‐
len,  durch  Formulierungen  ersetzt worden,  die  einen  direkten Bezug  zu  einer  spezifi‐








nacharbeiten  soll“  in  „Bei  dieser  Chemie‐Hausaufgaben  bin  ich  orientierungslos  und 
weiß nicht, wie  ich das nacharbeiten kann“ umformuliert worden.  In zwei Fällen ist es 
nicht möglich gewesen das allgemein  formulierte  Item entsprechend aufgabenbezogen 
umzuformulieren.  Daher  sind  diese  beiden  Items  nicht  mit  in  die  aufgabenbezogene 
Version des Fragebogens aufgenommen worden. Für die Erhebung der Eingangsmotiva‐










setzt worden. Die  Lernenden  sind  aufgefordert worden,  den Fragebogen  als Teil  ihrer 
Hausaufgaben unmittelbar nach Bearbeitung ihrer eigentlichen fachlichen Hausaufgabe 
auszufüllen. Außerdem  ist  in der  Interventionsstudie der Fragebogen, den die Lernen‐
den  der  Interventionsgruppe  vor Bearbeitung  der Hausaufgaben  ausgefüllt  haben,  um 
einen Fragebogen erweitert worden, der sich auf die Auswahl der Hausaufgabe bezieht. 
Dieser  Fragebogen  umfasst  vier  Items, wobei  die  ersten  drei  Items  ein  geschlossenes 
Antwortformat  und  das  vierte  Item  ein  offenes  Antwortformat  haben.  Hier  sollte  den 





















riment  und  fünf  Varianten  ohne  Experiment,  in  dem  anderen  Testheft  dieser  Einheit 
sind fünf Varianten mit Experiment und vier Varianten ohne Experiment gewesen. Vor 



















Folglich sollten sie  in der Lage sein, alle  ihnen vorgelegten Aufgaben hinsichtlich  ihrer 




Um  die Wirkung  der  variierten Merkmale  auf  die motivationalen  Überzeugungen  der 
Lernenden zu vergleichen, sind zunächst die Mittelwerte der einzelnen Überzeugungen 
auf der Ebene der Lernenden bestimmt worden. Anschließend sind die Werte auf Aufga‐










stellt  werden.  In  den  Aufgaben  zur  sechsten  Unterrichtsstunde  innerhalb  der  Reihe 
muss eine stöchiometrische Berechnung durchgeführt werden, um die Aufgabe erfolg‐
reich  lösen  zu  können.  Unter  Einbeziehung  des  Merkmals  Unterrichtsstunde  in  die 
multivariate Varianzanalyse konnte ein Effekt der Unterrichtstunde auf die Erwartungs‐
überzeugungen  gemessen  werden  (F(3,140)=45.29;  p<.01).  Der  lineare  Kontrast  zwi‐
schen den Aufgaben mit und ohne stöchiometrische Berechnung zeigt einen signifikan‐
ten Effekt (t(140)=10.372; p<.01). Daraus lässt sich schließen, dass die Tätigkeit, die bei 
der  Bearbeitung  der  Hausaufgabe  ausgeführt  werden  muss,  hinsichtlich  der  Erwar‐
tungsüberzeugungen eine Rolle spielt. Weder in Bezug auf das Geschlecht, noch auf die 





In  Bezug  auf  die  systematisch  variierten  Hausaufgabenmerkmale  Anforderungsniveau 
und  Umgang  mit  einem  Experiment  sind  keine  Unterschiede  auf  die  motivationalen 
Überzeugungen  nachgewiesen  worden.  Der  einzige  signifikante  Unterschied  ist  zwi‐
schen den Kontexten Party und Labor in Bezug auf die Erwartungsüberzeugungen auf‐


















































diejenigen  Aufgaben  erwiesen,  die  die  höchsten Mittelwerte  für  die Wertüberzeugungen 
haben. Auf diese Weise wird der Absicht Rechnung getragen, die Lernwirksamkeit der Auf‐
gaben hinsichtlich beider Komponenten der Motivation zu untersuchen. 
Obwohl kein Effekt hinsichtlich des Anforderungsniveaus  festgestellt worden  ist,  sind  für 
beide Gruppen  für  die  Interventionsstudie Aufgaben mittleren Anforderungsniveaus  aus‐




nicht  unterscheiden,  um  beide  Gruppen  zunächst  vergleichbar  zu  halten.  Um  eine  Ver‐






















ventionsstudie, die  im Kontrollgruppendesign durchgeführt worden  ist, die  im vorigen 
Abschnitt beschriebenen Hausaufgaben aufbekommen.  In diesem Kapitel  soll  zunächst 
die Stichprobe beschrieben und dann die Ergebnisse der Studie dargestellt werden. 
7.1 Stichprobe 
An  der  Interventionsstudie  sollten  Lernende  teilnehmen,  für  die  das  Curriculum  vor‐
sieht, dass sie in der jeweiligen Klasse mit dem Thema Säuren und Basen umgehen. In‐
folgedessen  haben  an  der  Interventionsstudie  insgesamt  275  Lernende  aus  drei  ver‐
schiedenen Gymnasien  in Nordrhein‐Westfalen  teilgenommen.  Es  handelt  sich  hierbei 
um Lernende aus  fünfmal  zwei Parallelklassen, die von vier  verschiedenen Lehrenden 
unterrichtet worden sind, wobei die Lehrenden mindestens je ein Set aus zwei Parallel‐
klassen unterrichtet haben. Dabei ist der Einfluss der Lehrenden auf den Lernprozess in 




















aufgaben  anzustrengen,  spiegelt  sich  in  der  Erledigung  der  Hausaufgaben  wider.  Der 
Prozentsatz der vollständig bearbeiteten Hausaufgaben ist in der Kontrollgruppe höher. 
Tabelle 10: Prozentsätze vollständig bearbeiteter Hausaufgaben 
Hausaufgabe  1  2  3  4  5  6  7  8 
Kontrollgruppe  97 %  93 %  98%  95%  95%  96%  96%  87% 











































































































ren  Auswirkungen  auf  die motivationalen  Überzeugungen  in  den  Blick  genommen  und 
Vergleiche zu den Ergebnissen der Explorationsstudie angestellt. 
Zunächst  soll  untersucht  werden,  ob  diejenigen,  die  ihre  Hausaufgaben  motivational 
höher einschätzen, einen größeren Lernzuwachs erfahren haben als diejenigen, die ihre 
Hausaufgaben  motivational  niedriger  einschätzen.  Zu  diesem  Zweck  sind  die 
motivationalen Überzeugungen der Lernenden für beide Teile der Studie jeweils aggre‐
giert worden. Da die Unterschiede zwischen den einzelnen Stunden größer sind als zwi‐
schen  den  Gruppen,  sind  die motivationalen  Überzeugungen  der  Lernenden  zunächst 
stundenbezogen Z‐standardisiert worden. Anschließend sind die Lernenden gemäß  ih‐
rer motivationalen Überzeugungen vor und nach der Bearbeitung der Hausaufgaben in 




zeigt  einen  signifikanten  Unterschied  (F(1,266)=3.995;  p<.05).  Demnach  erfahren  die 





Teil  der  Studie  nachgewiesen  werden,  wohl  aber  für  den  zweiten  Teil  der  Studie 
(F(1,251)= 4.758; p<.05). Daraus kann geschlossen werden, dass die Lernenden die mit 
den für sie subjektiv als lösbar wahrgenommenen Hausaufgaben gearbeitet haben, einen 
Leistungszuwachs  erfahren.  Allerdings  lässt  sich  diese  Beobachtung  nicht  auf  die  Ge‐













pe  als  Faktor  unter  Berücksichtigung  der  Hausaufgabenanstrengung  als  Kovariate  ge‐
rechnet worden. Dabei ergibt sich für die Erwartungsüberzeugungen vor der Bearbeitung 




























2  ‐  ‐  ‐  ‐ 
3  F(1,179)=10.73part. η2=0.057  ‐  ‐ 
F(1,141)=4.79
part. η2=0.029
4  ‐  ‐  ‐  ‐ 






7  ‐  ‐  ‐  ‐ 
8  ‐  ‐  ‐  ‐ 
 
Alles in allem sind keine großen Unterschiede zwischen den Gruppen in Hinblick auf die 










den  Lernenden  reflektiert werden.  Diese  Selbstreflexionen  könnten  einen  Einfluss  auf 
die  motivationalen  Überzeugungen  bei  der  Bearbeitung  der  nächsten  Aufgabe  haben 
können.  Im Folgenden  soll  der Zusammenhang der motivationalen Überzeugungen  in‐








menhänge  der  Motivationsdifferenz  zu  einem  Zeitpunkt  t1  mit  den  motivationalen 
Überzeugungen  zu  einem  Zeitpunkt  t2  untersucht  werden.  Mit  Differenzen  der 
motivationalen Überzeugungen sind jeweils die Differenzen zwischen den Mittelwerten 
für  die motivationalen Überzeugungen nach  der Hausaufgabenerledigung  und  vor  der 
Hausaufgabenerledigung zu einer Hausaufgabe gemeint. Dabei lässt sich ein Zusammen‐
hang  feststellen,  wenn  die  in  Abbildung  11  abgebildeten  Korrelationspfade  gegeben 
sind. Die angegebenen Zeitpunkte t1 und t2 beziehen sich jeweils auf die Zeitpunkte der 
Hausaufgabenvergabe.  Dabei  handelt  es  sich  beim  Zeitpunkt  t1  jeweils  um  die  Unter‐




schen  den Erwartungsüberzeugungen  zum Zeitpunkt  t1  und  der Differenz  der  Erwar‐
tungsüberzeugungen zum Zeitpunkt t1 (Pfad a1) und analog dazu eine negative Korrela‐
tion zwischen den Wertüberzeugungen zum Zeitpunkt  t1 und Differenz der Wertüber‐
zeugungen  zum  Zeitpunkt  t1  (Pfad  a2).  Gleichzeitig  ist  eine  positive  Korrelation  zwi‐
schen den Erwartungsüberzeugungen  zum Zeitpunkt  t1 und der Differenz des Wertes 
zum Zeitpunkt  t1  (Pfad b) notwendig. Dieses Muster  ist  für  vier der  acht Unterrichts‐
























Eingangserwartung  der  zweiten,  dritten,  siebten  und  achten  Unterrichtstunde 
nachweisen  lässt  und  damit  unabhängig  von  den  Schwankungen  zwischen  den 
Mittelwerten der motivationalen Überzeugungen ist. 
Tabelle 12: Korrelationen auf den Pfaden 
  Pfad a1  Pfad a2  Pfad b  Pfad c  Pfad d 
Aufgabe 1  ‐.581**  ‐.333**  .327**  .213**   
Aufgabe 2  ‐.420**  ‐.149**  .292**  .190**   
Aufgabe 3  ‐.615**         
Aufgabe 4  ‐.444**  ‐.239**  .229**     
Aufgabe 5  ‐.650**  ‐.239**  .197**    .252** 
Aufgabe 6  ‐.358**  ‐.238**  .361**  .273**   
Aufgabe 7  ‐.505**  ‐.310**  .389**  .229**   
Aufgabe 8  ‐.440**  ‐.145**       
 
Möglicherweise hat die Aussicht auf den ersten Fachwissenstest nach der vierten Unter‐





Ausbleiben  dieses  Zusammenhangs  in  den  Unterrichtsstunden  in  zeitlicher  Nähe  zum 
ersten Fachwissenstest erklären.  




der  Bearbeitung  der  Hausaufgaben  haben,  erfahren  wenig  Änderung  in  ihren  Erwar‐
tungsüberzeugungen. Die Erwartungsüberzeugungen der Lernenden, die vor der Bear‐





















Einschätzung  der  persönlichen  Fähigkeiten  einhergeht,  sodass  der  Wert  der  Aufgabe 
immer  noch  niedrig  eingeschätzt  wird,  um  den  Selbstwert  zu  schonen.  Lernende,  die 
vergleichsweise mittlere  Erwartungsüberzeugungen  haben,  erfahren  kaum  eine Ände‐
rung  in  den  Wertüberzeugungen.  Zwischen  den  Differenzen  der  Wertüberzeugungen 
und  den  Erwartungsüberzeugungen  vor  der  Bearbeitung  der  nächsten  Hausaufgabe 
(Pfad  c)  besteht  ein  positiver  Zusammenhang.  Lernende,  die  einen Zugewinn  an Wert 







zu  einem Zeitpunkt  t1  verfügen,  ebenfalls  über  höhere  Erwartungsüberzeugungen  bei 
den nachfolgenden Hausaufgaben zu einem Zeitpunkt t2 verfügen. 











den  in  der Explorationsstudie  eingeschätzt worden und  es  gab  keine Wirkung des  er‐




























































Die  Unterschiede  zwischen  den  Einschätzungen  der  Hausaufgaben  zeigen  sich  haupt‐
sächlich in den Wertüberzeugungen der Lernenden. Mit Ausnahme der Hausaufgabe der 











schen  den  Studien  vornehmlich  im  ersten  Teil  der Unterrichtseinheit  signifikant  sind. 
Außerdem  lassen  sich  für die Hausaufgabe zur achten Unterrichtsstunde keine  signifi‐












zeigen  sich  in beiden Studien  zumeist  ähnliche motivationale Überzeugungen. Die Un‐
terschiede der motivationalen Überzeugungen zwischen den einzelnen Unterrichtsstun‐
den sind in beiden Studien größer als zwischen den Aufgaben in beiden Gruppen. Wie in 
der Explorationsstudie wird die Aufgabe  zur  sechsten Unterrichtsstunde,  die  eine  stö‐










In  einem  Vergleich  der  Hausaufgabensituationen  zwischen  den  Fächern  Mathematik, 
Physik, Biologie, Deutsch, Englisch und Geschichte ist gezeigt worden, dass das Hausauf‐
gabenengagement von der Klasse 8 zur Klasse 9 abnimmt (Trautwein et al., 2006). Für 
die  Hauptfächer  Mathematik  und  Englisch  wurden  zudem  Unterschiede  in  den 
motivationalen Überzeugungen hinsichtlich der Hausaufgaben festgestellt. So liegen die 
Erwartungsüberzeugungen  im Fach Englisch  im Mittel  höher  als  im Fach Mathematik, 
während  den Mathematikhausaufgaben  ein  höherer Wert  zugeschrieben wird  (Traut‐
wein et  al., 2006). Dieser Trend zeigt  sich ebenfalls  in einer Untersuchung, die  für die 
drei Hauptfächer Englisch, Mathematik und Deutsch und drei Nebenfächer Physik, Bio‐












von  Hausaufgaben  für  Fächer,  zu  denen  die  Eltern  eine  positive  Einstellung  haben 
(Trautwein & Lüdtke, 2007). 
Im  Folgenden  soll  die  allgemeine  Hausaufgabensituation  im  Fach  Chemie,  die  sowohl 
während  der  Explorationsstudie  als  auch  während  der  Interventionsstudie  erhoben 


















die  Lernenden  die  höchsten  Erwartungsüberzeugungen  und  für  das  Fach Mathematik 
die höchsten Wertüberzeugungen. Diesbezüglich konnten die Ergebnisse von Trautwein 
et al. (Trautwein & Lüdtke, 2007, 2009) repliziert werden. Die Lernenden geben an, sich 




  Chemie  Englisch  Mathematik  Physik 
Anstrengung  2,66  2,82  2,73  2,57 
Erwartungsüberzeugungen  2,99  3,43  2,92  2,68 
Wertüberzeugungen  2,63  2,71  2,79  2,45 
Hausaufgabenqualität  2,88  2,61  2,79  2,53 
Hausaufgabenkontrolle  2,53  3,02  2,61  2,39 
Elterliche Hilfe  1,76  2,04  2,02  1,83 
 
T‐Tests  bei  gepaarten  Stichproben  zeigen  signifikante Unterschiede  zwischen  den An‐
strengungen  bei  der  Hausaufgabenerledigung  zwischen  den  einzelnen  Fächern.  So  ist 
die Hausaufgabenanstrengung  im Fach Chemie  signifikant  geringer als  in den Fächern 
Englisch (t(269)=‐5.813; p<.01) und Mathematik (t(269)=‐2.713; p<.01). Beim Vergleich 
der  beiden  naturwissenschaftlichen  Fächer  wird  eine  signifikant  höhere  Anstrengung 














Hausaufgaben  im Fach Chemie  (t(269)=‐3.228; p<.01).  Im Vergleich zu den Wertüber‐
zeugungen für die Hausaufgaben im Fach Physik hingegen sind die Wertüberzeugungen 
für  das  Fach  Chemie  jedoch  höher  (t(268)=3.735; p<.01).  Zwischen  den Hauptfächern 
besteht kein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Wertüberzeugungen. Hinsichtlich 
der Hausaufgabenqualität geben die Lernenden an, dass sie die Hausaufgabenqualität im 
Fach  Chemie  für  am  besten  halten.  Die  Hausaufgabenqualität  im  Fach  Chemie  unter‐
scheidet sich signifikant von der Hausaufgabenqualität im Fach Englisch (t(269)=5.119; 
p<.01),  im Fach Mathematik  (t(269)=2.122; p<.05) und  im Fach Physik  (t(267)=8.622; 
p<.01). Im Vergleich der beiden Hauptfächer ist die wahrgenommene Hausaufgabenqua‐
lität  im  Fach  Englisch  signifikant  niedriger  als  im  Fach  Mathematik  (t(269)=‐2.694; 
p<.01). In Bezug auf die Hausaufgabenkontrolle zeigen sich Unterschiede zwischen den 
Fächern  Chemie  und  Englisch.  Für  das  Fach  Chemie  wird  die  Hausaufgabenkontrolle 
signifikant niedriger bewertet als  in Englisch (t(269)=‐7.605; p<.01). Zwischen den Fä‐
chern  Chemie  und Mathematik  gibt  es  keine  signifikanten  Unterschiede.  Im  Vergleich 
zum  Fach  Physik  wird  eine  signifikant  höhere  Hausaufgabenkontrolle  (t(267)=2.523; 
p<.05) für das Fach Chemie gemessen. In einem Vergleich der beiden Hauptfächer wird 












von Trautwein  et  al.  (Trautwein &  Lüdtke,  2007)  ebenfalls  repliziert werden. Desglei‐





  Chemie  Englisch  Mathematik  Physik 
Anstrengung  2,56  2,79  2,72  2,54 
Erwartungsüberzeugungen  2,95  3,44  2,99  2,84 
Wertüberzeugungen  2,66  2,97  2,94  2,63 
Hausaufgabenqualität  2,79  2,91  2,95  2,72 
Hausaufgabenkontrolle  2,52  2,94  2,55  2,47 
Elterliche Hilfe  1,70  1,87  1,93  1,80 
 
T‐Tests bei gepaarten Stichproben zeigen in diesem Fall, dass die Anstrengungen bei der 
Hausaufgabenerledigung  im Fach Chemie  signifikant niedriger  ist  als bei den Hauptfä‐
chern  Englisch  (t(602)=‐11.424;  p<.01)  und  Mathematik  (t(589)=‐8.533;  p<.01).  Zwi‐
schen  den  beiden  naturwissenschaftlichen  Fächern  zeigen  sich  in  dieser  Studie  keine 
signifikanten  Unterschiede.  Dafür  ist  im  Vergleich  zwischen  den  beiden Hauptfächern 
die  Anstrengung  im  Fach  Englisch  in  dieser  Studie  ebenfalls  signifikant  höher 
(t(589)=3.620; p<.01). Analog zu den während der  Interventionsstudie erhobenen Da‐
ten  lassen  sich  zwischen  den  Fächern  Chemie  und Mathematik  keine  Unterschiede  in 









höher  als  im Fach Mathematik  im  (t(593)=10.640; p<.01).  In Bezug auf die Wertüber‐
zeugungen zeigen sich ebenfalls Ähnlichkeiten, allerdings nicht im gleichen Ausmaß wie 
in Bezug auf die zuvor untersuchten Hausaufgabenparameter. So zeigen sich in der Ex‐
plorationsstudie  ebenso  signifikant  niedrigere Wertüberzeugungen  für  die Hausaufga‐
ben im Fach Chemie als im Fach Mathematik (t(590)=‐8.105; p<.01). Ebenfalls konnten 
im  Rahmen  der  Explorationsstudie  keine  signifikanten  Unterschiede  zwischen  den 
Hauptfächern  in  Bezug  auf  die  Wertüberzeugungen  nachgewiesen  werden.  Zwischen 
den  Wertüberzeugungen  der  Lernenden  dieser  Stichprobe  im  Fach  Chemie  und  den 
Wertüberzeugungen für das Fach Physik konnten anders als in der Interventionsstudie 




Chemie  signifikant  von  der  Hausaufgabenqualität  im  Fach  Englisch  (t(597)=‐4.280; 
p<.01)  und  der  Hausaufgabenqualität  im  Fach  Mathematik  (t(585)=‐6.339;  p<.01).  In 





keine  signifikanten  Unterschiede  zwischen  der  gemessenen  Hausaufgabenkontrolle. 





chen Hilfe  im  Fach  Englisch  (t(595)=‐6.374; p<.01),  der  elterlichen Hilfe  im  Fach Ma‐
thematik  (t(582)=‐8.020; p<.01)  und  der  elterlichen Hilfe  im  Fach  Physik  nachweisen 
(t(546)=‐3.135;  p<.01).  Die  Eltern  helfen  im  Fach  Englisch  signifikant  weniger  als  im 
Fach Mathematik (t(586)=‐2.290; p<.05). 





einige  Unterschiede.  So  ist  die  erhobene  Anstrengung  bei  den  Hausaufgaben  im  Fach 
Chemie  in  der  Explorationsstudie  signifikant  kleiner  als  in  der  Interventionsstudie 
(t(726,124)=‐2.939; p<.01).  In Bezug auf die Erwartungsüberzeugungen unterscheiden 
sich die beiden Stichproben lediglich im Fach Physik, wobei die Lernenden der Explora‐
tionsstudie  signifikant  höhere  Erwartungsüberzeugungen  im  Fach  Physik  haben 
(t(616,784)=2.176; p<.05). Hinsichtlich der Wertüberzeugungen unterscheiden sich die 
beiden  Stichproben  in  den  Fächern  Englisch  (t(665,174)=4.491;  p<.01),  Mathematik 
(t(645,549)=2,651; p<.01) und Physik  (t(665,343)=3.438; p<.01)  signifikant voneinan‐
der.  In  allen  drei  Fächern  haben  die  Lernenden,  die  an  der  Explorationsstudie  teilge‐
nommen haben,  höhere Wertüberzeugungen. Hinsichtlich  der Qualität  der Hausaufga‐
ben sind  signifikante Unterschiede zwischen beiden Stichproben  für alle Fächer mess‐
bar. Während die Qualität der Hausaufgaben im Fach Chemie von den Lernenden in der 









gabenparametern  in  den  vier  untersuchten  Fächern  ähneln.  Die  größten  Unterschiede 










































stöchiometrischen Berechnung. Die  stöchiometrische Berechnung  ist  allerdings  ein  In‐
halt,  der  lediglich  in  der  sechsten Unterrichtstunde  eine Rolle  spielt.  Die Hausaufgabe 
zur  sechsten  Unterrichtsstunde  wird  von  den  Lernenden  in  der  Interventionsstudie 
ebenfalls  als die Aufgabe angesehen, bei der  sie vor der Bearbeitung der Hausaufgabe 
die  niedrigsten  Erwartungsüberzeugungen  haben,  besonders  in  der  Kontrollgruppe. 
Desgleichen zeigen sich bei den Hausaufgaben zur zweiten und vierten Unterrichtsstun‐
de,  in  denen  Teile  eines  theoretischen  Konzepts  erarbeitet  werden,  niedrige  Erwar‐
tungsüberzeugungen. Das weist darauf hin, dass die Komplexität der Unterrichtsinhalte 
einen  schwierigkeitserzeugenden  Effekt  haben  kann  (Kauertz,  2008),  der  vermutlich 
einen größeren Einfluss  auf die Erwartungsüberzeugungen hat  als das durch die Kon‐
struktion der Hausaufgaben hervorgerufene Anforderungsniveau. 
Während  der  Interventionsstudie werden  die  Hausaufgaben  zur  dritten  und  sechsten 
Unterrichtsstunde  jeweils  von der  Interventionsgruppe positiver bewertet  als  von der 
Kontrollgruppe. Die Hausaufgaben zur dritten Unterrichtsstunde unterscheiden sich  in 
Kontext  und  Umgang  mit  einem  Experiment.  Die  Hausaufgaben  zur  sechsten  Unter‐
richtsstunde unterscheiden sich in Kontext und Anforderungsniveau. Möglicherweise ist 






Gemäß  der  Ergebnisse  der  Explorationsstudie  und  der  Interventionsstudie  muss  die 
Forschungsfrage, welche Arten von Hausaufgaben sich positiv auf die Hausaufgabenmo‐
tivation  im Fach  Chemie  auswirken, wie  folgt  beantwortet werden. Die Merkmale  der 













von  beiden  Stichproben  ähnlich  eingeschätzt.  Folglich  kann  an  dieser  Stelle  lediglich 
festgestellt werden, dass eine stöchiometrische Berechnung einen negativen Einfluss auf 
die Erwartungsüberzeugungen im Fach Chemie haben. 
Neben  Gemeinsamkeiten  der  Stichproben  im  Fach  Chemie  konnten  ebenfalls  Gemein‐
samkeiten  in  den  Einschätzungen  der  Hausaufgaben  in  den  anderen  Fächern  nachge‐
wiesen werden. So strengen sich die Lernenden in den Hauptfächern Englisch und Ma‐






Für  die  gesamte  Interventionsstudie  erlangen  die  Lernenden  einen  höheren  Lernzu‐








tung  der  nächsten  Aufgabe  wirkt.  Infolgedessen  kann  angenommen werden,  dass  die 










nente  auf  Hausaufgabenanstrengung  und  Lernwirksamkeit  von  Chemie‐Hausaufgaben 
auswirkt,  kann  anhand  der  Ergebnisse  der  durchgeführten  Studien  nicht  beantwortet 
werden.  Zwar  konnte  gezeigt werden,  dass  sowohl  die  Erwartungsüberzeugungen  als 
auch die Wertüberzeugungen  einen Einfluss  auf  den Lernerfolg haben können,  sodass 
die  Hypothese,  in  motivationaler  Hinsicht  positiv  eingeschätzte  Hausaufgaben  hätten 
einen positiven Einfluss auf den Lernerfolg teilweise bestätigt werden kann. Allerdings 
können die Merkmale der Hausaufgaben und damit die Arten der Hausaufgaben nicht 
näher  bestimmt werden,  die  zu  positiven motivationalen Überzeugungen  führen.  Dies 
kann einerseits an der Ähnlichkeit der systematisch variierten Aufgaben  liegen. Mögli‐
cherweise werden die systematisch variierten Parameter der Aufgaben von den Lernen‐
den  nicht  als  Variationen  erkannt  oder  für  die  Einschätzung  der  eigenen  Fähigkeiten 
nicht als relevant empfunden. Andererseits sind die Parameter, die einen Einfluss auf die 
motivationalen Überzeugungen haben, wie  die  Fachinhalte  der  jeweiligen Unterrichts‐
stunden, nicht systematisch variiert worden. 
Der  nachgewiesene  Zusammenhang  zwischen  den motivationalen Überzeugungen,  die 












Hausaufgaben  nehmen  im  Spektrum  schulischer  Lerngelegenheiten  eine  Sonderrolle 
ein, da sie von den Lernenden außerhalb des unterrichtlichen Kontexts, in dem sie ent‐
stehen,  eine  selbstständige  und  selbstregulierte  Auseinandersetzung  mit  den  Unter‐




Der  Hausaufgabenerledigungsprozess  lässt  sich  in  drei  Phasen  einteilen,  in  denen 
selbstreguliert gelernt wird (Cooper, 2001b; Zimmerman, 2000; Zimmerman & Schunk, 
2011)  und  unterschiedliche  Aspekte  der  Motivation  eine  Rolle  spielen.  In  der  ersten 
Phase der Hausaufgabenerledigung, der Phase der Vorüberlegungen (forethought), spie‐
len  insbesondere  die  Erwartungs‐  und  Wertüberzeugungen  (Eccles &  Wigfield,  2002; 
Wigfield &  Eccles,  2000)  der  Lernenden,  sowie  Zielorientierungen  (Ames,  1992; 
Dweck & Leggett,  1988; Midgeley et  al.,  1998; Nicholls,  1984; Pintrich, 2000; Wentzel, 
2000)  eine  Rolle.  In  dieser  Phase  werden  unter  Berücksichtigung  der  motivationalen 
Voraussetzungen  geeignete  Strategien  zur  Hausaufgabenbearbeitung  geplant.  In  der 
nächsten Phase, der Performanzphase (performance phase), werden die zuvor geplanten 
Strategien  angewendet.  Im  Zentrum  des  Interesses  bei  der  Hausaufgabenerledigung 
steht  dabei  die  Aufmerksamkeitsfokussierung.  Die  Anwendung  der  Strategien  erfolgt 
dabei auf kognitiver, metakognitiver und Ressourcennutzungsebene. Das Verhalten bei 




halten  während  der  Hausaufgabenerledigung  beurteilt  und  einer  Ursache  zugeschrie‐
ben.  Diese  Kausalattributionen  (Weiner,  1985)  haben  Auswirkungen  auf  die 












wein &  Köller,  2003).  Das  daraus  abgeleitete  Mehrebenenmodell  zum  Hausaufgaben‐
prozess (Trautwein et al., 2006) bietet die Möglichkeit den Hausaufgabenbearbeitungs‐
prozess unabhängig vom Zeitfaktor, dafür aber  fachspezifisch und fachübergreifend zu 
betrachten.  Berücksichtigt  werden  in  diesem Modell  die  während  der  Erledigung  der 
Hausaufgaben angewendeten Strategien,  insbesondere die  Strategien  zur Nutzung von 
Ressourcen (Pintrich & de Groot, 1990) sowie die Erwartungs‐ und Wertüberzeugungen 
(Eccles & Wigfield,  2002; Wigfield &  Eccles,  2000)  der  Lernenden.  Die motivationalen 
Überzeugungen beeinflussen nach diesem Modell das Hausaufgabenverhalten und wer‐
den  von  der  Rolle  der  Eltern  im  Hausaufgabenerledigungsprozess,  den  individuellen 
Voraussetzungen  der  Lernenden  und  der  Lernumgebung,  beispielsweise  der  von  den 
Lernenden wahrgenommenen Qualität der Hausaufgaben beeinflusst. Kognitiv anregen‐







Wertüberzeugungen  auf  die  Hausaufgabenanstrengung  und  damit  des  Lernzuwachses 
auf der Ebene der Lernenden. Zu diesem Zweck  ist  für das Fach Chemie eine 8 Unter‐












die  Items  der  Skalen  zur Hausaufgabenmotivation  des Mehrebenenmodells  sprachlich 
angepasst worden. Für die nachfolgende zweite Studie sind entsprechend der Ergebnis‐
se der ersten Studie Hausaufgaben zu den vier verbleibenden Unterrichtsstunden nach‐
konstruiert worden.  In  der  zweiten  Studie  sind  die Hausaufgaben  von  Lernenden,  die 




In  der  ersten  Studie  haben  insgesamt  611  Lernende  der  Jahrgangsstufe  11  jeweils  9 
Hausaufgaben beurteilt, ohne sie zu bearbeiten. Dabei konnten keine signifikanten Un‐
terschiede  zwischen  den  systematisch  variierten Merkmalen  Anforderungsniveau  und 









zug  auf  die Hausaufgabenanstrengung messen, weshalb  diese  als Kovariate  bei  den Be‐
rechnungen berücksichtigt worden ist. In Bezug auf den residualen Wissensgewinn lassen 





ben  sind  für  die  Hälfte  der  Hausaufgaben  Zusammenhänge  nachgewiesen worden.  Ob‐














der  Hausaufgabenerledigung,  was  bereits  in  früheren  Studien  nachgewiesen  werden 









positive  Erwartungsüberzeugungen  hervorruft.  Ebenso  bleibt  ungeklärt  inwiefern  die 
Wertüberzeugungen  von  bestimmten Merkmalen  einer  Aufgabe  abhängig  sind. Mögli‐
cherweise  spielen  bei  der  Zuschreibung  von  persönlicher Bedeutung  die  persönlichen 
Konzepte der Lernenden von den  jeweiligen Kontexten eine entscheidende Rolle. Hin‐
weise dazu liefert der signifikante Unterschied zwischen Kontrollgruppe und Interventi‐
onsgruppe  in  den motivationalen  Überzeugungen  bei  den  Hausaufgaben  zur  sechsten 

















Lernenden  mit  unterschiedlichen  motivationalen  Überzeugungen  in  Bezug  auf  eine 
Hausaufgabe genauer bestimmt werden, wenn ein Leistungstest, zu Beginn der jeweili‐





flüssen  zwischen  den  Aufgaben  und  den  zunehmenden  Anforderungen  seitens  der  zu 
lernenden  Inhalte, die  immanent  in  jeder nachfolgenden Aufgabe einen Einfluss haben 
können, könnten so kontrolliert erfasst werden.  
In  dieser  Studie  sind darüber  hinaus  keine prozessbezogenen Daten  erhoben worden, 
die eine Aussage über das in der Selbstreflexionsphase generierte Selbstfeedback zulas‐
sen.  In  der  Interventionsstudie  sind  die motivationalen  Überzeugungen  vor  und  nach 
Erledigung der Hausaufgaben erhoben worden. Dies gibt Hinweise auf die Motivations‐
lage vor der Entscheidung die Hausaufgabe zu erledigen und Hinweise darauf, wie die 
Motivationslage  nach  Erledigung  der  Hausaufgaben  in  der  Selbstreflexionsphase  aus‐
sieht. Keine Hinweise  jedoch  liefern diese Ergebnisse  in Bezug auf die Motivationslage 





erfassen,  die  vom  unterrichtlichen  Kontext  abhängig  sind.  Mögliche  Erfahrungen  mit 
vorangegangenen  Aufgaben  und  Rekurrieren  auf  diese  könnten mit  der  Methode  des 
lauten Denkens erfasst werden. Außerdem könnte ein Abgleich von internem und exter‐
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